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Résumé 
Une expérimentation dans laquelle des apprenants ont élaboré en commun une ressource numérique à distance a 
permis de mesurer l’impact de la collaboration sur la production orale en Langue 2 des participants. Les résultats 
obtenus ouvrent de nouvelles voies pour l’usage des TIC au service de la formation en langues des futurs enseignants, 
dans le contexte actuel de la Masterisation en France. 
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1. Introduction 
Nous nous intéresserons ici tout particulièrement à la formation des futurs enseignants de l’école 
primaire en France, qui doivent désormais “justifier d’un certificat de compétences en langues de 
l’enseignement supérieur et d’un certificat de compétences en informatique et internet“ (décret du 28 mai 
2010). Nous montrerons comment les résultats d’une expérimentation menée entre des participants 
français et anglais ont permis d’élaborer un nouveau scénario de formation pour le programme de Master 
“Enseignement – Education – Médiation” à l’université Paris-Sorbonne IUFM. 
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2. Contexte initial 
Dans le cadre de leur cours d’anglais Langue 2 (L2), nous avons initialement proposé à de futurs 
enseignants de l’école primaire d’élaborer une ressource numérique en collaborant à distance avec des 
partenaires anglophones. Des étudiants de l’IUFM de Paris et du King’s College de Londres (PGCE 
students) ont ainsi participé à un projet commun en lien avec leur domaine de professionnalisation (celui 
de l’enseignement). 
Nous avons fait l’hypothèse qu’un tel projet, qui articule présence (en groupe-classe) et distance (par le 
biais d’échanges médiatisés), était susceptible de contribuer à l’apprentissage de la L2 des étudiants 
français, et plus précisément au développement de leur compétence de production orale en L2, sachant 
qu’il s’agit là d’une compétence clé pour eux dans l’exercice de leur profession.  
3. Cadrage théorique 
Sur le plan théorique, le scénario a consisté à mettre les étudiants français en position d’acteurs 
sociaux, interagissant avec des pairs dont ils étudient la langue et la culture, en vue de la création 
multimédia commune. Pour cela, il leur a fallu : 
 
1. rédiger des courriels destinés aux partenaires du King’s College (chacun part ainsi à la recherche 
d’informations utiles à l’élaboration de la ressource numérique), 
2. comprendre les réponses authentiques envoyées par les correspondants anglophones, 
3. rendre compte oralement en groupe-classe des informations recueillies individuellement dans les 
courriels des partenaires, mise en commun indispensable pour pouvoir opérer ensemble des choix 
relatifs à la réalisation du projet collectif.  
 
De plus, en fonction des besoins linguistiques détectés par la formatrice, les apprenants ont été invités 
à : 
 
4. compléter des blocs-notes individuels après réception de chaque courriel (afin de faciliter le 
repérage), 
5. effectuer en groupe-classe un travail de remédiation et de réflexion métalinguistique (d’ordre 
phonétique et phonologique), à partir des difficultés rencontrées. 
 
On se situe donc dans un cadre théorique socioconstructiviste, avec une approche par la tâche : macro-
tâche réaliste de création multimédia, qui attire l’attention sur le sens et chapeaute l’ensemble des autres 
tâches, dont les micro-tâches portant, elles, davantage sur la forme (Guichon, 2004 : 138). 
L’apprenant agit ainsi avec des partenaires en s’impliquant dans des activités qui confèrent un but à 
son apprentissage et le favorisent dans la mesure où elles induisent des situations d’interaction et de 
négociation de sens, dont Gass et Selinker soulignent l’importance (2001 : 294). La négociation de sens, 
inhérente à toute communication, est ici d’autant plus nécessaire que les échanges entre natifs et non-
natifs sont source d’incompréhension, compte tenu des interprétations multiples qu’ils engendrent (Long, 
1983 : 139). Des rapports interpersonnels, des contextes sociaux s’établissent ainsi et contribuent à une 
(re)construction des connaissances individuelles permise par la participation à des activités discursives 
que l’on peut qualifier de situées si l’on prend appui sur Collins et al., (1989 : 487), et dans lesquelles 
l’input mais aussi l’output jouent un rôle (Swain, 1985 : 249). Enfin, l’apprenant est conduit à procéder à 
un repérage conscient des données langagières pour progresser dans la construction de son interlangue : 
cette étape est facilitée par le développement d’un savoir explicite, prise de recul qui nécessite 
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l’intervention d’un tiers afin que l’apprenant puisse se dégager d’une perception initiale conditionnée, 
comme l’explique Channouf (2004 : 37-38).  
4. Résultats globaux 
Pour valider ou invalider notre hypothèse de départ, nous avons évalué la compétence de production 
orale en L2 des étudiants français en amont et en aval de la formation. 
Sachant que l’évaluation se doit d’être en adéquation avec les principes mêmes de l’apprentissage, 
proposer une formation en L2 qui repose sur des tâches exécutées par les apprenants en communiquant et 
en négociant du sens, implique qu’il est pertinent d’évaluer, d’une part, sur la base de réalisation de 
tâches (Chalhoub-Delville, 2001), et d’autre part, sur un axe linguistique et pragmatique (Springer, 2003). 
C’est précisément l’optique du DCL (Diplôme de Compétence en Langue) et du CLES (Certificat de 
Compétences en Langues de l’Enseignement Supérieur), pour lesquels l’évaluation s’effectue à partir 
d’un scénario qui invite le candidat à effectuer des tâches communicatives dans le cadre d’une résolution 
de problème (Springer, 2004).  
Les scénarios évaluatifs existants du DCL et du CLES n’ayant pu être utilisés dans le contexte 
institutionnel donné, nous avons élaboré des tâches évaluatives dans le même esprit, en suivant les étapes 
méthodologiques définies par Ellis (2003 : 303-304), et nous avons pris les critères de la grille du DCL 
comme référence pour mesurer la performance. 
Nous avons ensuite passé les productions orales des étudiants français au crible des grilles 
d’évaluation, au début et en fin de formation, et avons pu conclure que, sur le plan global, le scénario de 
formation a généré plus de stabilité que de progrès (Grosbois, 2006). Il s’avère que les résultats obtenus 
sont en adéquation avec ceux de la recherche en général si l’on se réfère notamment à Chapelle (2003 : 
119-120), qui souligne que le développement de l’interlangue est un processus lent qui nécessite du 
temps, or, dans notre cas, le volume horaire accordé à la formation était seulement de trente-deux heures 
réparties sur l’année. 
Nous avons également observé peu de progrès en phonologie et avons pu relier ce résultat à l’impact 
du phénomène de nativisation.  
5. Effets de la nativisation 
Le phénomène de nativisation consiste à interpréter toute nouvelle donnée langagière en fonction de 
critères déjà intériorisés, dont ceux de la L1 (Andersen, 1983 : 20). S’il s’applique à la langue ainsi qu’à 
la culture, nous nous sommes pour notre part intéressée au volet linguistique, et plus précisément à la 
nativisation phonologique. 
Nous avons cherché à savoir si la production orale des étudiants français était affectée par la nature 
écrite de l’input authentique fourni par leurs partenaires, qui leur servait de support à l’expression orale en 
anglais.  
Nous avons pour cela mis en place un protocole expérimental et comparé leurs productions orales 
émanant de supports authentiques écrits (les courriels de leurs partenaires), avec leurs productions orales 
émanant de supports authentiques oraux. 
Nous avons mis en évidence que le pourcentage d’items repris des supports et qui présentent un écart 
de prononciation est supérieur de 4,59 % lorsque le support est de l’ordre de l’écrit. 
Nous avons ensuite considéré la nature des écarts de prononciation, pour déceler un éventuel lien avec 
le phénomène de nativisation, et nous avons constaté que les difficultés rencontrées par les étudiants 
correspondent à celles déjà répertoriées comme typiques d’apprenants francophones lorsque l’on prend 
appui sur les études effectuées par des chercheurs du domaine, en l’occurrence Huart (2002). 
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Nous avons donc pu établir un lien entre les productions orales non conformes aux attentes et le 
phénomène de nativisation (celui exercé par la L1, à laquelle nous nous sommes limitée) et avons ainsi 
été en mesure de déduire que la nativisation opère davantage lorsque la production orale relève d’un input 
écrit, que lorsque la production orale relève d’un input oral (Grosbois, 2009). 
6. Conclusion : nouvelles pistes 
L’ensemble des résultats obtenus ainsi que l’effet catalyseur du projet nous permet maintenant 
d’explorer d’autres pistes pour la formation des enseignants. Ainsi, dans le nouveau contexte 
institutionnel de la Masterisation, nous avons élaboré un parcours dans lequel l’approche par macro-tâche 
collective signifiante de type résolution de problèmes avec des partenaires étrangers, sera privilégiée. 
Nous allons par exemple proposer aux futurs enseignants de participer à la création d’une école virtuelle 
en collaborant (au moyen d’un wiki) avec des partenaires anglophones distants. 
Cependant, en plus de ces échanges écrits, et compte tenu de l’effet de nativisation constaté, nous 
prévoyons d’ajouter au dispositif des échanges par visioconférence. Mais intégrer un input authentique 
oral n’induit pas de fait l’optimisation de la production orale en L2 sur le plan phonologique, dans la 
mesure où enclencher le processus inverse de dénativisation nécessite une prise de recul qui requiert une 
médiation (Narcy-Combes, 2010 : 86-87). Nous prévoyons donc également, d’une part, d’exploiter le 
contexte énonciatif oral des échanges par visioconférence (qui peuvent être enregistrés) en invitant les 
apprenants à développer une réflexion sur la grammaire de l’oral, à l’instar des travaux de Lapaire (2009), 
et d’autre part, d’étendre les projets à un contexte plurilingue puisque les recherches dans ce domaine 
nous apprennent que le contact des langues est propice au développement de stratégies métalinguistiques 
(Degache, 2006).  
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